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Resumen. La implicación de las familias en la educación dela infancia, si bien es esencial, sigue 
siendo un gran reto educativo. En este contexto, se vuelve imprescindible volver la mirada hacia 
la comunicación entre familiares y docentes, ya que propicia la confianza y, por tanto, las buenas 
relaciones entre ambos. Con este objetivo, el presente artículo analiza los puntos débiles de los 
principales canales de comunicación entre familia y escuela, y describe prácticas comunicativas 
eficaces que pueden ayudar a superar estas barreras y mejorar la comunicación. El estudio, que se 
enmarca dentro de una investigación más amplia sobre la participación de las familias en los centros 
españoles, utiliza la etnografía como método de investigación. Concretamente, se han estudiado un 
total de 20 centros de primaria distribuidos en cuatro comunidades autónomas (La Rioja, Aragón, 
Islas Baleares y Cataluña). Los resultados muestran que las escuelas están llevando a cabo múltiples 
acciones que pueden considerarse buenas prácticas para superar las debilidades de los medios 
actuales, y que pueden servir como propuestas iniciales para mejorar la comunicación entre docentes 
y familias. 
Palabras clave: relación familia-escuela; comunicación; investigación cualitativa; educación primaria; 
valores.
[en] Main channels for family-school communication: needs analysis and 
proposals for improvement
Abstract. Parental involvement in their children’s education is essential but still remains a major 
educational challenge. In this context, it is imperative to look at family-school communication since 
it enhances trust and confidence between the two educational agents (families and schools) and, 
consequently, it helps to improve family-school partnership. Thus, the present article analyses the 
weak points of the main channels of communication between parents and teachers, and describes 
effective practices for overcoming some of these barriers and improving the family-school 
communication thereof. The study, which is part of a larger research regarding parental involvement 
in Spain, adopted an ethnographic approach. Specifically, 20 primary schools from four autonomous 
communities (La Rioja, Aragon, the Balearic Islands and Catalonia) were studied. The findings 
revealed that schools are implementing multiple actions and interesting practices to overcome the 
weaknesses of the current media, which could be considered as initial proposals for improving 
family-school communication. 
Keywords: parent-school relationship; communication; qualitative research; primary schools; 
values.
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1. Introducción
Según las directrices europeas (Eurydice, 1997), las familias tienen múltiples de-
rechos en relación a la educación de sus hijos: desde el derecho a la participación 
colectiva en las estructuras formales de gestión y decisión de los centros (como el 
Consejo Escolar), a otros derechos más básicos y fundamentales, como el derecho 
a la información. En España, la participación de los progenitores en los centros es-
colares es un derecho constitucional y, por tanto, reconocido al máximo nivel en el 
ordenamiento jurídico español (art 27.5 CE). La Ley Orgánica para la Mejora de la 
Calidad Educativa (LOMCE), como todas las leyes educativas promulgadas desde el 
inicio de la democracia, reconoce ambos tipos de derechos impulsados desde Europa 
(individuales y de participación colectiva), enmarcando el hecho educativo en una 
estructura legal participativa y democrática. Ahora bien, a pesar de que a nivel teóri-
co el Estado favorezca la participación y cooperación entre familias y docentes, y de 
que existan múltiples evidencias que avalen la necesidad de dicha relación (Hender-
son y Mapp, 2002; Park y Holloway, 2017), el buen entendimiento entre familia y es-
cuela sigue siendo un reto educativo (Garreta, 2008) ante el cual maestros y equipos 
directivos deben tomar las riendas del cambio (Jordán, 2009; Rivas y Ugarte, 2014).
En este contexto, y ante la necesidad de mejorar la participación e implicación de 
las familias en la educación de sus hijos, la comunicación emerge como un elemento 
clave. En primer lugar, la comunicación, junto a la crianza, el voluntariado, el aprendi-
zaje en casa y la toma de decisiones, constituyen las grandes modalidades de participa-
ción que ayudan a padres y maestros a satisfacer sus responsabilidades en la educación 
de los niños (Epstein y Salinas, 2004), siendo la enseñanza de los valores un eje central 
de esta educación compartida (Ortega y Mínguez, 2003; Touriñán, 2010). Además, el 
establecimiento de flujos comunicativos eficaces y constantes entre familias y docen-
tes mejora la participación de los progenitores en otros ámbitos educativos, como la 
ayuda en casa o la asistencia a reuniones (Cary, 2006). Y, según varios autores (Kraft y 
Dougherty, 2013; Shirvani, 2007), existe una relación directa y proporcional entre más 
y mejor comunicación y mayores logros educativos del alumnado.
La investigación científica, no obstante, se ha centrado en el estudio de la partici-
pación familiar en su concepto más amplio (véase, a nivel nacional, Garreta, 2008, 
2012; Martín y Gairín, 2007; Ruiz y Mérida, 2016; Valdés, Martín y Sánchez, 2009). 
En el ámbito específico de la comunicación conocemos qué canales utilizan prin-
cipalmente familias y escuelas, el uso que se les da y su valoración e idoneidad 
según la opinión de los diferentes agentes implicados (García, Gomariz, Hernández 
y Parra, 2010; Garreta, 2015; Garreta y Macia, 2017; Palomares, 2015). Pero faltan 
trabajos que analicen en profundidad por qué los medios actuales no consiguen al-
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canzar a todas las familias, cómo puede mejorarse la comunicación y qué estrategias 
existen para superar las deficiencias comunicativas actuales. Situados, pues, en este 
vacío académico, el presente artículo pretende un doble objetivo: 1) analizar las 
debilidades de la comunicación actual entre progenitores y docentes; y 2) proponer 
estrategias de mejora que puedan ser implementadas en los centros para el estableci-
miento de una óptima comunicación con las familias. 
2. Canales de comunicación familia-escuela
La comunicación entre familias y docentes debe incluir y alimentar las dos grandes 
tipologías comunicativas: el modelo unidireccional, cuyo objetivo principal es la 
información (es decir, los mensajes fluctúan en un único sentido, generalmente del 
centro a las familias); y el modelo bidireccional, donde el receptor deja de ser un su-
jeto pasivo para convertirse también en emisor de mensajes (Garreta y Macia, 2017; 
Palomares, 2015). Disponer de información relativa al centro y de lo que acontece 
diariamente en él es esencial para que los padres aumenten su confianza hacia la 
escuela y se mejore la colaboración entre ambos agentes (Sarramona y Rodríguez, 
2010). De hecho, las familias valoran muchísimo la función ilustrativa de las páginas 
web y los blogs por esa capacidad de permitirles ver lo que sucede dentro del centro 
y conocer cuestiones del mismo que antes desconocían (Macia, 2016). Pero también 
es imprescindible que se facilite el diálogo y la cooperación, de manera que los pro-
genitores puedan discutir y negociar criterios educativos comunes que garanticen 
una mayor continuidad entre ambos contextos (López, Ridao y Sánchez, 2004). 
Para responder a estas demandas comunicativas, los centros utilizan una gran va-
riedad de canales para informar y dialogar con las familias (Garreta, 2012; Garreta y 
Macia, 2017; Thompson y Mazer, 2012). Por lo que se refiere a los medios de infor-
mación, a través de los cuales se transmiten mensajes unidireccionales a los proge-
nitores (muchas veces de manera grupal), las escuelas utilizan las circulares y notas 
informativas, los paneles de anuncios, la revista del centro, las webs y los blogs. 
Como canales de comunicación bidireccional destacan las entrevistas individuales, 
la agenda escolar, los contactos informales, las reuniones grupales, las plataformas 
digitales y los correos electrónicos. 
Ahora bien, a pesar de que existan múltiples y variados canales para la comuni-
cación familia-escuela, algunos de estos medios presentan ciertas debilidades que 
emergen como barreras al establecimiento de una óptima comunicación entre maes-
tros y progenitores. Las circulares, por ejemplo, no siempre llegan a las familias 
(Grant, 2009). En este sentido, algunos centros empiezan a reemplazar las notas de 
papel por mensajes de correo electrónico, aunque a día de hoy esta práctica es aún 
poco representativa (Macia, 2016). Los paneles de anuncios acostumbran a contener 
informaciones muy generales, además de ubicarse en zonas a veces poco transitadas 
por el colectivo de padres; y las webs y los blogs requieren, en ocasiones, de una 
alimentación más asidua (Garreta, 2015). 
Los canales de comunicación bidireccionales tampoco están exentos de ‘cuestio-
nes mejorables’. Las entrevistas individuales deben permitir el diálogo e intercam-
bio de información, evitando que el maestro se convierta en el único emisor y las 
familias en simples receptoras, como a veces sucede (Minke y Anderson, 2003). En 
cuanto a la agenda, algunas familias desconocen cómo debe utilizarse y simplemente 
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no escriben comunicados en la misma o incluso olvidan consultarla (Garreta, 2015). 
La comunicación informal también esconde dos debilidades importantes. A menu-
do maestros y familias utilizan los contactos en los momentos de entrada y salida 
para comunicar ‘malas noticias’ (Garreta, 2015), difuminándose así el potencial del 
medio para mejorar las buenas relaciones entre ambos agentes. Si queremos que 
la comunicación sirva realmente para fomentar la confianza y colaboración entre 
padres y docentes, esta debería contener un equilibrio de mensajes positivos y nega-
tivos (Graham-Clay, 2005). No obstante, lo más común es que tanto familias (Palts y 
Harro-Loit, 2015) como maestros (Niia, Almqvist, Brunnberg y Granlund, 2015) no 
consideren necesario comunicarse con el otro cuando todo va bien, impregnando la 
comunicación familia-escuela de connotaciones negativas que pueden llegar a pro-
vocar tensiones entre ambos contextos (Graham-Clay, 2005) y a reducir la motiva-
ción del alumnado hacia lo escolar (Fan y Williams, 2010; Kraft y Dougherty, 2013). 
La segunda cuestión a tener en cuenta cuando hablamos de comunicación informal 
es que estos contactos disminuyen a medida que los niños crecen y aumenta su au-
tonomía (Murray, McFarland-Piazza y Harrison, 2015), de manera que el potencial 
comunicativo de este canal se reduce, aún más, en los cursos superiores. 
Las reuniones grupales (de naturaleza bidireccional) se convierten generalmente 
en sesiones en las que predomina la información, es decir, en las que los docentes 
informan a las familias del funcionamiento del centro y otras cuestiones que consi-
deran relevantes (Palomares, 2015). Además, y quizás como consecuencia de esta 
dinámica unidireccional, las familias consideran estas reuniones repetitivas y pres-
cindibles en los ciclos superiores (Garreta, 2015). Por último, los correos electróni-
cos y las plataformas digitales, si bien tienen un potencial enorme por considerarse 
herramientas más eficaces, eficientes e inmediatas (Blau y Hameiri, 2017; Olmstead, 
2013), son medios cuyo uso está aún poco extendido. Ambos agentes siguen prefi-
riendo los canales tradicionales para comunicarse (Macia, 2018; Palomares, 2015), 
siendo las tutorías, la agenda, las reuniones grupales, las circulares y los contactos 
informales los medios más utilizados en la mayoría de escuelas (García et al., 2010). 
3. Metodología
3.1. Diseño general y objetivos
Este artículo es parte de los resultados de un proyecto I+D que analiza la participa-
ción de las familias en los centros educativos de primaria y secundaria. El estudio, 
basado en la investigación etnográfica (Aguirre Baztán, 1995), se ha llevado a cabo 
en Cataluña, Aragón, La Rioja y Las Islas Baleares, y se han analizado un total de 
32 centros de primaria y secundaria. El presente artículo, no obstante, analiza los 
datos que hacen referencia a los centros de educación primaria, ya que las dinámicas 
comunicativas en las etapas de primaria y secundaria son muy distintas y, por tanto, 
es necesario analizar la comunicación familia-escuela en ambos niveles educativos 
por separado. Concretamente, este artículo aborda dos de los objetivos planteados en 
la investigación general. Estos son:
1. Detectar ‘cuestiones mejorables’ de las dinámicas comunicativas actuales en-
tre familias y escuelas. 
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2. Detectar estrategias innovadoras que se implementen en algunos centros y que 
sirvan para dar respuesta a dichas ‘cuestiones mejorables’.
3.2. Muestra
El trabajo empírico que aquí se presenta se ha llevado a cabo en 20 escuelas de 
educación primaria. La elección de los centros se realizó a partir de una fase previa 
de entrevistas documentales a técnicos y responsables de las diferentes adminis-
traciones educativas conocedores de la situación y de las experiencias innovadoras 
existentes en las escuelas de su territorio (en total 46 entrevistas). Estas entrevistas 
permitieron obtener un listado de centros que estuvieran realizando prácticas co-
municativas y participativas destacables. Para la elección final de las escuelas se 
tuvieron en cuenta criterios de tamaño, localización y tipología. Concretamente, en 
cada comunidad autónoma se ha estudiado una escuela rural, un centro concertado, 
un centro público, una comunidad de aprendizaje y un centro con elevado porcentaje 
de inmigración. 
3.3. Instrumentos
El trabajo de campo se llevó a cabo de abril a noviembre de 2014. Durante este 
tiempo, el equipo investigador utilizó diferentes instrumentos para conocer en pro-
fundidad el objeto de estudio: observación participante y no participante, entrevistas 
semiestructuradas y análisis de documentos. Esta diversidad de técnicas en la reco-
gida de información permitió la triangulación necesaria para garantizar la fiabilidad 
y consistencia de los datos. 
El guion de las entrevistas, semiestructuradas (Flick, 2014; Poupart, 2010), y el 
guion de la observación se elaboraron a partir de grandes temáticas a abordar, entre 
ellas: la participación de las familias en el aula, la participación en las AMPA y los 
Consejos Escolares, la valoración de dicha participación, la relación de las familias 
con los educadores sociales y psicopedagogos, la comunicación familia-escuela, en-
tre otros. Dentro de la dimensión comunicativa se estudió el uso y valoración de los 
canales tradicionales y digitales (este artículo recoge los resultados referentes a los 
medios tradicionales). Todas las entrevistas tuvieron una duración de unos 60 minu-
tos y se iniciaron con un pequeño recordatorio del compromiso ético de los investi-
gadores de garantizar el anonimato de todas las personas entrevistadas –un compro-
miso que también se firmó con la dirección de las escuelas cuando estas aceptaron 
formar parte del estudio. Por este motivo, los fragmentos de entrevistas y del diario 
de campo solamente muestran el perfil del centro y de la persona entrevistada (si es 
el caso), para evitar su identificación. 
3.4. Análisis de la información
Del conjunto de datos recogidos en los 20 centros, se seleccionaron las informacio-
nes relativas a la comunicación tradicional entre familiares y docentes. Concreta-
mente, se seleccionaron los fragmentos de las entrevistas y de los diarios de campo 
relacionados con las tutorías, la agenda, las reuniones grupales, las circulares y los 
contactos informales por ser los medios de comunicación más utilizados para la 
comunicación familia-escuela (García et al., 2010). A partir de una primera lectura 
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minuciosa de los datos, y de posteriores revisiones, se detectaron los puntos débiles 
de cada canal, algunos expuestos como ‘quejas’ por parte de los entrevistados y otros 
que se consideraron debilidades teniendo en cuenta el marco teórico antes estable-
cido. A continuación, se llevó a cabo un análisis dialógico entre resultados y marco 
conceptual (Glaser y Strauss, 2010) con el objetivo de ampliar y avanzar en el cono-
cimiento ya existente. El resultado de esta primera fase de análisis fue la elaboración 
de un listado de debilidades que incluía los resultados de la investigación propia y 
los puntos débiles detectados en estudios previos (propios y ajenos). En una segunda 
fase, la lectura del material etnográfico se centró en detectar prácticas comunicativas 
innovadoras que llevaran a cabo los centros para paliar las debilidades detectadas en 
la primera fase del análisis. Es decir, para cada canal de comunicación, y partiendo 
del listado de debilidades previamente elaborado, se buscaron buenas prácticas co-
municativas, a partir de las cuales se elaboraron propuestas de mejora para la comu-
nicación familia-escuela, ya en una fase más interpretativa de los resultados (fase 3). 
4. Resultados y discusión
En esta sección mostramos, para cada canal de comunicación analizado: 1) las de-
bilidades que presentan; 2) las buenas prácticas observadas en los centros que pue-
den servir para paliarlas; y 3) propuestas de mejora relacionadas con estas prácticas 
(véase tabla 1). Es importante recordar que el bloque de debilidades incluye tanto 
aquellos puntos débiles aparecidos en nuestro estudio como los citados en la litera-
tura previa, entendiendo que se hace referencia al propio trabajo siempre que no se 
explicite lo contrario. La presentación de los resultados está estructurada canal por 
canal (y no por fases), ya que esto permite mostrar de manera clara qué deberían 
hacer los centros para aprovechar todo el potencial de los principales medios de 
comunicación disponibles. 
Tabla 1. Cuadro resumen de los resultados. 
Canal Debilidades Buenas prácticas Propuestas de mejora
Entrevista 
individual.
Falta de diálogo 
(también Minke y 
Anderson, 2003).
•  Pedir datos/ información a 
las familias.
•  Que asistan los dos 
progenitores. 
1. Establecer sinergias 
entre ambos contextos: 
diálogo entre todos.
Tutorías extras = 
problemas.
•  Tutorías extras = 
cuestiones positivas y 
negativas.
2. Realizar tutorías extras 
también para hablar de 
cuestiones positivas.
Pocas entrevistas. •  3 entrevistas (antes, 
durante y después del 
curso académico).
3. Planificar tres tutorías: 





•  Horario de tarde.
•  Mayor flexibilidad.
4. Facilitar la conciliación 
laboral-familiar de los 
padres.
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Canal Debilidades Buenas prácticas Propuestas de mejora
Agenda. Las familias desconocen 
cómo usarla (Garreta, 
2015).
•  Ninguna.
Comentarios a menudo 
negativos.
•  Comentarios positivos, 
sobre todo en primer ciclo.
5. Enviar también 
comentarios positivos.
A veces las familias no 
miran la agenda. 
•  Escribir regularmente en 
la agenda, una vez por 
semana.




Las familias tratan temas 
no adecuados.
•  Ninguna. 
A menudo se dan 
malas noticias (también 
Garreta, 2015).
•  Salir a decir cosas 
positivas; fomentar la 
relación.
7. Ver este canal como un 
medio de comunicación y 
de relación.
Más frecuente en cursos 
inferiores (también 
Garreta, 2015; Murray et 
al., 2015).
•  Que los docentes de ciclo 
superior bajen al patio en 
los momentos de salida.
8. Potenciar este canal 
también en los ciclos 
superiores.
Actitud negativa de 
algunos docentes. 
•  Restringir la comunicación 
informal a las salidas.
9. Fortalecer la 
comunicación informal 









•  Reuniones más 
participativas.
10. Planificar reuniones 
más participativas 
sobre todo en los cursos 
superiores.
A veces se organizan 
muy tarde, a finales de 
octubre.
•  Llevar a cabo la reunión 
en septiembre.
•  En el cambio de ciclo, 
hacer la reunión antes de 
empezar el curso.
11. Celebrar la reunión 





•  Realizar las reuniones 
fuera del horario escolar.
•  Facilitar un servicio de 
guardería.
•  Que pueda asistir un 
familiar directo.
12. Facilitar la 
conciliación laboral-
familiar de los padres.
Circulares. Gran cantidad de 
circulares, sobre todo 
a principios de curso 
(también Garreta, 2015).
•  Elaborar un boletín de 
informaciones mensual.
•  Dar una carpeta de 
circulares en la reunión de 
inicio de curso.
13. Compactar las 
circulares en envíos 
regulares.
A veces la información 
no llega a las familias 
(también Grant, 2009).
•  Entregar las circulares 
de centro a los hermanos 
pequeños e hijos únicos.
14. Entregar las circulares 
a los hermanos menores e 
hijos únicos.
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4.1. La entrevista individual
 Gráfico 1. Buenas prácticas para optimizar la comunicación familia-escuela  
a través de la entrevista individual.
Propuesta 1. Establecer sinergias entre ambos contextos: diálogo entre todos
Según Minke y Anderson (2003), los docentes pueden caer en el error de realizar 
entrevistas que se rijan por dinámicas más bien informativas y, por tanto, que las 
familias se acaben convirtiendo en simples receptoras de información durante 
estos encuentros. En los centros analizados observamos también la existencia de 
esta dinámica, aunque en la mayoría de los casos las tutorías son momentos de 
diálogo e intercambio recíproco de información, que sirven sobre todo para co-
nocer qué y cómo se desarrolla el menor en ambos contextos educativos (familiar 
y escolar):
“Para mí, la reunión con ellos no es solamente para decirles ‘tienes que hacer 
esto’, o ‘tu hijo no hace’, sino para tener información.” (La Rioja, comunidad de 
aprendizaje, P22)
Además, que ambos progenitores asistan a estas entrevistas individuales (siem-
pre que sea posible) puede ayudar a crear sinergias positivas entre ambos contextos, 
como argumenta uno de los docentes entrevistados:
2 Para identificar el perfil de los entrevistados hemos utilizado la siguiente nomenclatura: P (Profesor); F (Fami-
liar); D (Director); A (miembro de la junta de la AMPA); DC (Diario de Campo); 1 (Primer ciclo de primaria); 
2 (Segundo ciclo de primaria); 3 (Tercer ciclo de primaria).
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“Una vez al curso que vienen, que vengan los dos. Porque a veces la misma infor-
mación no la explica de la misma manera el uno que el otro.” (Cataluña, rural, P1).
Propuesta 2. Realizar tutorías extras también para hablar de cuestiones 
positivas
Lo más común es que los maestros/tutores realicen una entrevista individual con las 
familias por curso académico, incrementando el número de encuentros formales ‘si 
hace falta’. Y este ‘si hace falta’ se relaciona, a menudo, con cuestiones negativas: 
aparición de problemas comportamentales en el alumno, registro de malas cualifica-
ciones, o por tratarse de niños que tienen ciertas dificultades. Además, detectamos 
que las familias también tienen interiorizada esta idea de aumentar los contactos for-
males con los docentes cuando existen o aparecen cuestiones problemáticas o negati-
vas, lo que puede llegar a provocar tensiones entre padres y docentes (Graham-Clay, 
2005). Consecuentemente, una buena práctica es la realización de entrevistas extras 
también para tratar cuestiones positivas, como ya realizan algunos centros: 
“Yo ahora estoy en quinto y he hecho más de una entrevista con más de un fami-
liar, y no necesariamente porque vaya mal, entre comitas, el alumno, sino para 
comentar cosas, porque no terminan de entender algún tipo de demanda.” (Cata-
luña, público, P3). 
Propuesta 3. Planificar tres tutorías: antes, durante y después del curso escolar
Otro relato que ha aparecido en múltiples etnografías es la buena valoración de las 
entrevistas individuales, siguiendo la línea de otros estudios (García et al., 2010). 
No obstante, en muchos centros solamente se realizan entrevistas individuales tutor-
familia una vez al año debido a la sobrecarga docente y a las elevadas ratios pro-
fesor/alumnos, sobre todo en las escuelas urbanas. En estos centros, una estrategia 
eficaz para aumentar el número de entrevistas con las familias (teniendo en cuenta 
las barreras comentadas) podría ser la de realizar tres encuentros repartidos de la 
siguiente manera: el primero en septiembre, antes de que el alumnado empiece las 
clases; el segundo durante el curso (este sería el que realizan todas las escuelas); y 
el tercero una vez terminado el curso académico, cuando se entregan los informes 
de evaluación:
“Desde la escuela se hace, a inicio de curso, antes de que empiecen los niños, da-
mos dos días aquí al centro para que vengan las familias y hacemos una pequeña 
reunión individual.” (Cataluña, comunidad aprendizaje, P1). 
Propuesta 4. Facilitar la conciliación laboral-familiar de los padres
Algunas prácticas destacables que hemos observado en muchas escuelas para ayu-
dar a conciliar la vida laboral de las familias con sus derechos/deberes que tienen 
como padres son las siguientes: 1) situar en horario de tarde la hora semanal que los 
docentes tienen reservada para las entrevistas con las familias; y 2) planificar franjas 
horarias más flexibles, siendo esta una de las acciones que, según Garreta (2015), 
apoya la mayoría de directores para fomentar la relación familia-escuela:
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“Hay un día de visita y una hora establecida, que es el miércoles, pero se dan 
todas las facilidades para que pueda ser en otro momento, incluso a la tarde si se 
tiene que venir… se viene.” (Islas Baleares, comunidad aprendizaje, D)
4.2. La agenda 
Gráfico 2. Buenas prácticas para optimizar la comunicación familia-escuela  
a través de la agenda. 
Propuesta 5. Enviar también comentarios positivos
Las familias utilizan la agenda para justificar las ausencias del alumno o para enviar 
a los docentes informaciones que puedan ser de su interés. Los maestros, por su 
parte, usan este canal para hacer el seguimiento del material, para informar de los re-
trasos y ausencias, y para hacer llegar a las familias comentarios sobre el desarrollo 
y comportamiento del discente. Ahora bien, dichas observaciones reflejan a menudo 
incidencias negativas, aunque se evidencien diferencias considerables en el conte-
nido de los mensajes según el ciclo educativo. Así, mientras familiares y docentes 
del segundo y tercer ciclo de primaria relacionan sobre todo el uso de la agenda con 
comentarios negativos, en el primer ciclo de primaria los maestros también usan la 
agenda para transmitir mensajes positivos:
“Tanto las familias como nosotros escribimos notas en la agenda, es práctico, 
queda por escrito y sirve para recordar si tienen que traer algún material o leer, 
o la cita de tutoría o simplemente para felicitar un buen comportamiento.” (Cata-
luña, público de nueva creación, P1). 
Esta dinámica registrada sobre todo cuando los niños son más pequeños debería 
mantenerse a lo largo de toda la escolaridad ya que, como señalan algunos estudios 
(Fan y Williams, 2010; Kraft y Dougherty, 2013), los alumnos disminuyen su mo-
tivación hacia el aprendizaje cuando perciben que la comunicación que sus padres 
mantienen con el centro está basada en mensajes negativos acerca de sus comporta-
mientos y actitudes. 
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Propuesta 6. Escribir notas en la agenda con regularidad
La agenda tiene otro punto débil importante: en ocasiones el mensaje no llega al 
destinatario. Según los docentes –ya que la mayoría de entrevistados que expre-
san dicha debilidad forman parte de este colectivo–, o bien los niños no enseñan 
la agenda a los padres, o bien las familias no miran la agenda con la asiduidad 
que deberían. En este sentido, hemos detectado una estrategia que podría ayudar 
a reducir la tasa de mensajes no leídos por parte de los progenitores: escribir, se-
manalmente o quincenal, una nota en la agenda, de manera que las familias sepan 
que cada viernes, por ejemplo, deben revisarla para conocer los comentarios del 
docente relativos a aquella semana. De nuevo, es una práctica implementada en 
los primeros cursos de primaria, aunque podría extrapolarse también a los ciclos 
superiores:
“Agenda diaria en cuanto a deberes, aunque el fin de semana haces un resumen 
de cómo ha ido la semana, o bien quincenal. Hay cosas que se ponen diariamente 
como las faltas o los deberes hechos o no hechos, pero cómo ves la evolución de 
su hijo es quincenal.” (Aragón, concertado, P1). 
4.3. La comunicación informal 
Gráfico 3. Buenas prácticas para optimizar la comunicación familia-escuela  
a través de la comunicación informal. 
Propuesta 7. Ver este canal como un medio de comunicación y de relación
De manera similar a lo que sucede con la agenda y las tutorías, la frecuencia de los 
contactos informales a menudo está supeditada a los acontecimientos de naturaleza 
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más bien negativa. Es decir, estos contactos sirven para realizar todo tipo de co-
mentarios, pero siguen prevaleciendo aquellos que están focalizados en cuestiones 
problemáticas o mejorables, como ya apuntan otros trabajos (Garreta, 2015). Lo más 
correcto sería (y algunos entrevistados así lo han manifestado) utilizar estos momen-
tos de entrada y salida para mejorar la relación con el otro a través de miradas cóm-
plices y sonrisas amables, combinadas con breves mensajes positivos que inciten a 
la confianza y a la relación:
“Nosotros nos planteamos en el centro, porque claro, si a mí me ven a las cuatro 
que salgo por ahí, dicen ‘uff, este a ver a quien pilla hoy…’. Entonces dijimos que 
tenemos que salir también para decirles cosas positivas de sus hijos.” (Aragón, 
público mucha inmigración, D). 
Propuesta 8. Potenciar la comunicación informal también en los ciclos 
superiores
Otra característica de la comunicación informal (Murray et al., 2015), y que tam-
bién emerge de los datos recogidos en nuestro estudio, es que esta comunicación 
disminuye a medida que los niños crecen. Este hecho debería considerarse un 
punto débil si no se sustituyen estos contactos informales por otros medios que 
permitan beneficios similares. No obstante, una opción para que la comunicación 
informal se mantenga también en los cursos superiores –permitiendo además tra-
bajar la autonomía del alumnado– es que los docentes, aunque no acompañen a los 
alumnos en las salidas del colegio, bajen igualmente al patio de la escuela por si 
algún padre quiere hablar con ellos. Esta estrategia la ha puesto en marcha uno de 
los centros analizados:
“A partir de cuarto ya no les acompañamos. Lo que hacemos nosotros, es a las 
cinco bajar al patio. Entonces estás por ahí, ¿No? Y siempre hay alguna madre 
que te engancha, y la otra te ve… y claro, es estar por allí al patio, y que te vean.” 
(Cataluña, concertado mucha inmigración, P3). 
Propuesta 9. Fortalecer la comunicación informal sobre todo en las salidas
Junto con las tutorías, la comunicación informal es uno de los medios de comu-
nicación más valorados y apreciados por la comunidad educativa (García et al., 
2010). Ahora bien, algunos maestros y miembros de los equipos directivos tienen 
una actitud negativa hacia este tipo de contactos informales, ya que consideran 
que se entorpecen las filas y se sienten abrumados por la multitud de familias que 
quieren decirles algo cuando no hay tiempo para ello. Una solución sería, como 
hacen algunos centros, permitir solamente el contacto entre padres y maestros en 
los momentos de salida, cuando ya hay un ambiente más distendido y sin tantas 
presiones:
“Por la tarde o al mediodía los padres entran. Pero por la mañana no les deja-
mos. Porque si no te entran y… a no ser que hayan de decirte alguna cosa impor-
tante.” (Cataluña, concertado, P1)
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4.4. La reunión grupal de inicio de curso
Gráfico 4. Buenas prácticas para optimizar la comunicación familia-escuela  
a través de la reunión grupal de inicio de curso. 
Propuesta 10. Planificar reuniones más participativas sobre todo en los cursos 
superiores
Para los docentes, las reuniones grupales de inicio de curso son importantes y nece-
sarias por el tipo de información que en ellas se transmite. En cuanto a las familias, 
hay quienes apoyan el discurso docente y las valoran de forma positiva, pero tam-
bién hay un número importante de padres que exponen que la información que se 
transmite en estas reuniones no es del todo relevante y que, con los años, se hacen 
repetitivas, lo que las acaba convirtiendo en un canal de comunicación poco útil, 
como apuntan otros estudios (Garreta, 2015). Para superar tal debilidad, una buena 
práctica comunicativa es la de plantear estos encuentros como debates donde se esta-
blezca un diálogo bidireccional entre ambos colectivos y donde los temas discutidos 
provengan también de las inquietudes de las familias:
“No era una clase magistral como pasa en otros colegios, que los padres hablan 
al final cuando ya están cansados y es tarde, aquí más que una explicación es un 
diálogo, no sé cómo explicarlo.” (Cataluña, público de nueva creación, F2)
Propuesta 11. Celebrar la reunión antes o al comienzo del curso escolar
Algunas familias también expresan que a veces las reuniones grupales de inicio de 
curso tienen lugar demasiado tarde (a finales de octubre). No obstante, la mayoría de 
escuelas celebran estas sesiones a finales de septiembre/principios de octubre, valo-
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rándose positivamente por parte de las familias. Además, hay escuelas que llevan a 
cabo otra práctica interesante: realizar la reunión grupal de inicio de curso antes de 
que los niños empiecen las clases. De esta manera, se asegura que los padres tienen 
la información necesaria desde el primer día y, por tanto, se fomenta un sentimiento 
de tranquilidad y confianza entre las familias y el centro:
“En los cursos impares, tres años, los que hacían inicio de ciclo, primero, tercero 
y quinto, la primera reunión trimestral se hace antes de que vengan los niños al 
colegio, para que los padres conozcan al profesor, a la maestra, y que sepan de 
que va ese ciclo.” (La Rioja, público, P1) 
Propuesta 12. Facilitar la conciliación laboral-familiar de los padres
Para facilitar la conciliación laboral-familiar, las escuelas ponen en práctica varias 
estrategias en lo que concierne a las reuniones grupales: 1) realizar las reuniones 
fuera del horario escolar, muchas veces incluso más allá de las 19.00h; 2) ofrecer un 
servicio de guardería a las familias; y 3) permitir que asista un familiar directo a la 
reunión (si ninguno de los dos progenitores puede hacerlo):
“El centro educativo permite que la familia directa del alumno pueda asistir en 
representación del padre o la madre a estas reuniones, pero también en otras ac-
tividades en las que se requiere la participación familiar.” (Cataluña, público de 
nueva creación, DC)
4.5. Las circulares 
Gráfico 5. Buenas prácticas para optimizar la comunicación familia-escuela  
a través de la circular. 
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Propuesta 13. Compactar las circulares en envíos regulares
Un inconveniente de las circulares, expuesto mayoritariamente por las familias, es la 
gran cantidad de notas que reciben. En las observaciones realizadas hemos constata-
do que, en algunos centros, el envío de circulares es semanal (o incluso, en algunos 
casos, de varias veces por semana). En este sentido, uno de los padres entrevistados 
expone una idea interesante para reducir tal exceso de circulares: el envío de una 
carta mensual que agrupe las diversas informaciones/peticiones que deben hacerse 
llegar a los hogares para dicho período de tiempo:
“Nosotros preferimos una circular mensual en el colegio también, y si surge algo 
esporádico se manda una circular, pero no cada día una circular. Al final te sientes 
abrumada de tanto papel, que yo creo que andas más perdida que tenerlo todo 
establecido con un calendario.” (Aragón, concertado, F2)
Además, el exceso de circulares denunciado por algunas familias es mayor a 
principio de curso cuando la escuela necesita enviar gran cantidad de información a 
las familias, como autorizaciones de excursiones o peticiones de material. Una bue-
na práctica para reducir las circulares en este momento del curso escolar es dar una 
carpeta en la reunión grupal de septiembre/octubre que contenga toda la información 
que debe ser transmitida a los padres durante las primeras semanas:
“Al entrar, cada familia coge un dosier con el nombre del niño, que contiene la 
documentación de interés para los padres y madres. Dentro del dosier se encuen-
tra el orden del día, las pautas de funcionamiento, las salidas, autorizaciones e 
información sobre los pagos.” (Cataluña, público, DC)
Propuesta 14. Entregar las circulares a los hermanos menores e hijos únicos.
De manera similar a lo que sucede con la agenda, en muchas ocasiones el mensaje a 
través de las circulares no llega a su destinatario. Ahora bien, es interesante destacar 
que, según los entrevistados, la eficacia de las circulares disminuye a medida que los 
alumnos avanzan en la escolaridad, siendo este un canal que sobre todo funciona cuan-
do los niños son más pequeños. Una solución adoptada en algunos centros es la de 
entregar las circulares de escuela solamente a los hermanos pequeños e hijos únicos:
“Como estamos supeditados a que el niño la entregue (la circular), porque yo 
estoy harto de papeles y bueno, reuniones del Consejo Escolar por ejemplo yo no 
he ido porque mi hijo se ha olvidado el papel en la mochila. Lo pone en la carpeta, 
y piensa en dármelo ya tarde.” (Cataluña, público, A1)
5. Conclusiones
Este artículo analiza los canales de comunicación que más utilizan las escuelas de 
nuestro país para informar y comunicarse con las familias: entrevistas individuales, 
agenda, comunicación informal, reuniones de inicio de curso y circulares (García 
et al., 2010). Para cada uno de estos medios se exponen sus principales debilidades 
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y las buenas prácticas comunicativas que implementan algunos centros para supe-
rarlas. También se diseña un conjunto de propuestas de mejora que derivan de estas 
prácticas y que puede servir como guía general para fomentar la comunicación con 
las familias.
La primera conclusión a la que llegamos es que las escuelas llevan a cabo dife-
rentes prácticas y estrategias que intentan dar respuesta a la mayoría de las carencias 
detectadas, lo que significa que las instituciones educativas son conscientes de los 
déficits comunicativos de algunos canales y actúan al respecto. Un dato que lleva 
implícito un mensaje alentador: la comunicación entre familias y docentes no es 
una cuestión olvidada, como un fantasma que deambula por las escuelas sin cap-
tar ninguna atención, sino más bien todo lo contrario. Las únicas debilidades que 
no encuentran correspondencia con ninguna buena práctica llevada a cabo en los 
centros estudiados son el desconocimiento de cómo utilizar la agenda por parte de 
las familias (con el consiguiente desuso de este medio) y el tratamiento de temas y 
cuestiones no adecuadas a través de la comunicación informal, también por parte de 
los padres. En ambos casos, la propuesta de mejora (aunque no se derive de la inves-
tigación sino de nuestros conocimientos teóricos sobre la temática) atacaría el pro-
pio objeto de estudio: mejorar la información que las familias tienen sobre cómo y 
cuándo deben utilizar los diferentes canales existentes. Ya que, como señalan Jordán 
(2009) y Rivas y Ugarte (2014), el equipo directivo y docente es quien debe liderar el 
proceso de mejora de la relación familia-escuela y, en este caso, es quien debe poner 
en marcha actuaciones que mejoren la formación e información de los progenitores 
sobre la misma comunicación familia-escuela.
 La segunda conclusión importante es que más allá de las propuestas específicas 
para incrementar el uso y la eficacia de cada uno de los medios analizados, el estu-
dio permite definir cuatro grandes recomendaciones transversales que podríamos 
considerar las piezas clave para mejorar la comunicación familia-escuela. Estas 
son:
a) Utilizar los canales bidireccionales para compartir experiencias e intercambiar 
opiniones y puntos de vista, y no caer en el error de convertir las tutorías y las 
reuniones grupales en sesiones predominantemente informativas. Esta ‘mala 
práctica’ reduce el interés de las familias por la comunicación con la escuela 
y disminuye el potencial que tienen estos medios para favorecer las buenas 
relaciones entre ambos (López et al., 2004).
b) Comunicarse con las familias para tratar cuestiones positivas, en lugar de 
supeditar las prácticas comunicativas a la existencia o aparición de actitudes 
problemáticas o bajos resultados académicos. Las tutorías, la agenda y la 
comunicación informal requieren de esta visión positiva del hecho comuni-
cativo.
c) Establecer una rutina comunicativa que aumente la eficacia de la agenda y las 
circulares. La creación de un hábito en las familias puede ayudar a algunos 
progenitores a hacer un mejor seguimiento de las informaciones que les llegan 
desde la institución escolar a través de dichos medios.
d) Implementar algunos cambios en el cuándo realizar las entrevistas individua-
les y las reuniones grupales, con el doble objetivo de facilitar la conciliación 
laboral y familiar de algunos padres y de mejorar la calidad y la cantidad de 
los contactos con las familias.
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Así pues, este trabajo permite, en primer lugar, definir las líneas generales que 
deberían guiar los pasos de los actores educativos en la mejora de la comunicación 
familia-escuela (sobre todo poniendo énfasis en qué y cuándo comunicar). En segun-
do lugar, este artículo contribuye al adelanto del conocimiento científico en el ámbito 
comunicativo; un ámbito que a menudo ha permanecido a la sombra del estudio de la 
participación pero que, dada su importancia capital en la mejora del entendimiento y 
cooperación entre padres y maestros, debería situarse en el epicentro del debate en 
torno a la relación familia-escuela. Por último, este estudio también emerge como 
marco de referencia para futuras investigaciones al establecer las grandes líneas de 
acción (e investigación) para optimizar la comunicación familia-escuela. No obstan-
te, futuras investigaciones deberían ampliar los resultados que aquí se presentan y 
analizar otros canales de comunicación, así como aquellos factores más relacionales 
y de valores que deben situarse al lado del análisis instrumental de medios que ofrece 
este artículo.
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